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Може се претпоставити да је когнитивна флексибилност, као базична 
егзекутивна функција, која подразумева стварање и флексибилну измену концепта, веома 
важна за услове професионалног оспособљавања и извршавања радних обавеза на 
практичној настави особа са интелектуалном ометеношћу. Она омогућава ефикаснији 
прелазак са задатка на задатак, као и бољу продуктивност у оквиру сложенијих задатака и 
прилагођавање на нерутинске услове извршавања задатка. Когнитивна флексибилност 
омогућава да се флексибилно и на различите начине решавају проблеми, да се увиде 
грешке у раду и да се оне исправе, као и да се настави даље са радним активностима. 
Уколико принцип решавања није одговарајући, омогућава смањење отпора према примени 
нове и другачије стратегије, смањује се персеверативност у раду. Циљ овог истраживања 
јесте утврђивање односа између успешности на практичној настави и когнитивне 
флексибилности код адолесцената са лаком интелектуалном ометеношћу (ЛИО). 
Истраживањем је обухваћено 30–оро адолесцената са ЛИО, који похађају Средњу 
занатску школу у Београду. Узорак обухвата испитанике узраста 16–19 година. У овом 
истраживању користили смо: Скалу процене успешности и понашања ученика на 
практичној настави, Тест поништавања слова, тест категоријалног именовања, Тест 
контролисаних усмених асоцијација, Наизменично продуковање речи и Тест маркирања 
трага. 
Резултати су показали да на Скали процене успешности и понашања ученика 
на практичној настави испитаници овог узорка остварују од 21 до 67 поена (AS=50,47; 
SD=10,65) на укупном скору. Високе стандардне девијације указују на велике разлике у 
укупном скору међу испитаницима овог узорка. Највећи просечни скор остварују на 
ајтему однос према инструктору, док је најнижи на ајтему квалитет рада. Укупан скор 
на практичној настави статистички значајно умерено и негативно корелира са бројем 
секунди на Тесту поништавања слова (задатак Б), што указује да је испитаницима који  
остварују виши укупан скор потребно мање времена да реше овај задатак. 







It can be assumed that cognitive flexibility, as a basic executive function, which 
implies the creation and flexible change of the concept, is very important for the conditions of 
professional training and performace of work obligations in the practical teaching of persons 
with intellectual disabilities. It enables a more efficient transition from task to task, as well as 
better productivity within more complex tasks and adaptation to non-routine conditions of task 
execution. Cognitive flexibility enables to solve problems flexibly and in different ways, to 
recognize mistakes in work and to correct them, as well as to continue with work activities. If the 
principle of solving is not appropriate, it enables the reduction of resistance to the application of 
a new and different strategy, the perseverance in work is reduced. The aim of this research is to 
determine the relationship between success in practical classes and cognitive flexibility in 
adolescents with mild intellectual disability (MID). The research is included 30 adolescents with 
mild intellectual disability (MID), who attend Srednja zanatska škola in Belgrade. The sample 
included respondents aged 16–19 years. In this research we used: А scale for assessing students 
performance and behavior in practical, А letter cancellation test, А categorical naming test, А 
test of controlled oral associations, Аlternating word production and А trace making test. 
The results showed that on the Skala procene uspešnosti i ponašanja učenika na 
praktičnoj nastavi, the respondents of this sample achieve from 21 to 67 points (AS=50,47; 
SD=10,65) on the total score. High standard deviations indicate large differences in the overall 
score among the respodents of this sample. The highest average score is achieved on the item in 
the relation to the instructor, while the lowest on the item is the quality of work. The total score 
in practical classes is statistically significantly moderately and negatively correlated with the 
number of seconds on the Letter Cancellation Test (Task B), which indicates that respondents 
who achieve a higher total score need less time to solve this task. 
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Когнитивна флексибилност спада у базичне егзекутивне функције и 
представља способност измене когнитивног сета, мисли или пажње како би се на 
различите начине могле уочити различите ситуације, обрадити или реаговати на њих 
(Eslinger & Grattan, 1993, према Rende, 2000). Другим речима, когнитивна флексибилност 
представља могућност стварања или флексибилне измене менталног сета, односно 
принципа решавања задатка (Gligorović, 2013). Реч је о веома важном аспекту 
функционисања у свим стадијумима живота људи (Bakos et al., 2008; Pureza, Jakobsen, 
Oliveira & Fonseca, 2011, према Kercood, Lineweaver, Frank & Fromm, 2017). Аспекти 
когнитивне флексибилности су: способност промене просторне или интерперсоналне 
перспективе, промене мишљења о нечему, прилагођавање промењеним захтевима или 
приоритетима (Diamond, 2013).  
Особе са интелектуалном ометеношћу (ИО) имају тешкоће у прилагођавању 
захтевима задатка услед коришћења недовољно ефикасних и систематизованих 
когнитивних стратегија (Gavelek & Raphael, 1982, према Barton, 1988; Kail, 1993; Merrill & 
Taube, 1996, према Gligorović i Buha, 2012a). Ове тешкоће су, према неким ауторима, 
резултат њихових интелектуалних ограничења. Kада је реч о особама са лаком ИО, ниво 
развоја егзекутивних функција у већини домена одговара њиховом менталном узрасту 
(Gligorović i Buha, 2012c). Имајући у виду да је повезаност егзекутивних функција и 
академског постигнућа солидно документована (Bull & Sceriff, 2001; Henry & Winfield, 
2010; Lorsbach et al., 1996, према Gligorović i Buha, 2012c), наш рад је базиран на 
повезаности егзекутивних функција, тачније когнитивне флексибилности, и успеха на 
практичној настави код адолесцената са ИО.  
Ученици са ИО, након периода транзиције из основне школе у средњу, имају 
још један велики изазов пред собом а то је проналажење посла. Средња школа за ученике 
са ИО подразумева концепт професионалног оспособљавања који се одвија кроз теоријску 
и практичну наставу. Практична настава или пракса је део формалне обуке која се 
суштински не разликује од било које друге врсте учења, осим што се одвија у другачијем 
окружењу, односно радној средини (реалној или симулираној) (Милановић Доброта и 
Радић Шестић, 2017). Та обука је изазов како за саме ученике, тако и за радне инструкторе 
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и цео мултидисциплинарни тим, који се бави одабиром адекватног занимања за ученике са 
ИО. Дакле, одабир се не заснива само на жељи појединца, већ системској 
мултидисциплинарној процени, којом се жеље ових особа усаглашавају са њиховим 
способностима и могућностима (Milanović Dobrota, 2015, према Милановић Доброта и 
Радић Шестић, 2017).  
Кључни предиктори успешног преласка младих са ИО у свет рада су адекватно 
стручно образовање и професионално оспособљавање за рад (Biavaschi et al., 2012, према 
Милановић Доброта, 2015), а као предуслов њихове радне успешности наводе се праћење, 
вредновање и усмеравање током обуке за рад, у циљу повезивања искуства током 
професионалног оспособљавања и оног што следи након завршетка школовања (Carter et 
al., 2009, према Милановић-Доброта, 2015).  
Поред генеричких радних вештина, које су кључни индикатор радне 
ефикасности ученика са лаком интелектуалном ометеношћу (ЛИО) на практичној настави, 
желели смо да утврдимо у којој мери когнитивна флексибилност, као базична егзекутивна 
функција, утиче на постигнуће ових ученика на практичној настави. Стога, циљ овог рада 
јесте утврђивање односа између успешности на практичној настави и когнитивне 

















1. ТЕОРИЈСКИ ОКВИР 
1.1. Егзекутивне функције 
Егзекутивне функције чини група међусобно повезаних, сложених способности 
које су одговорне за сврсисходно, ка циљу усмерено понашање (Gligorović i Buha, 2012a). 
Концепт егзекутивних функција подразумева активност префронталних предела у 
нерутинским ситуацијама које изискују нова решења (Gligorović, 2013). Егзекутивне 
способности обухватају: хтење, планирање, сврсисходну активност и увид у ефекат 
активности, а свака од ових компоненти ангажује специфичан сет различитих способности 
(Gligorović, 2013).  
Структуре префронталног подручја фронталног режња имају веома важну 
улогу у организацији менталних способности, како базичних когнитивних функција, тако 
и егзекутивних, које су у когнитивној хијерархији надређене осталима (Gligorović, 2013).  
Егзекутивне функције укључују читав низ различитих процеса: планирање и 
стварање приоритета, флексибилност, антиципацију, апстрактно мишљење, решавање 
проблема, доношење одлука, радну меморију, контролу емоција, секвенционирање, 
инхибицију и многе друге активности које нису рутинске (Zavoreo & Bašić-Kes, 2014). 
Неки аутори додају и процесе који су повезани са егзекутивним функцијама, а то су 
иницирање, саморегулација, ментална флексибилност, контрола пажње, употреба 
повратних информација (Anderson, 2002, према Dibbets & Jolles, 2006). Егзекутивне 
функције омогућавају и ментално комбиновање идеја, промишљање пре него што се 
делује, реаговање на неочекиване изазове, одолевање искушењима и фокусирање 
(Diamond, 2013).  
Концепт егзекутивних функција, поред когнитивне димензије (или тзв. 
,,хладне“), подразумева и емоционално-бихејвиоралне или тзв. ,,вруће“ аспекте 
(Gligorović, 2013). Улога егзекутивних функција је изузетно битна, јер управљају другим 
когнитивним функцијама (Zadro, Šimleša, Olujić, & Kuvač Kraljević, 2016). Дакле, сматрају 
се функцијама “вишег“ реда и надређене су базичним неуропсихичким функцијама као 
што су перцепција, пажња, памћење, мишљење и говор (Bugarski, Semnić, Semnić i 
Pavlović, 2009). Базични механизми егзекутивних функција су инхибиторна контрола, 




Доказано је да су егзекутивне функције важне у раном развоју, а први знаци 
њиховог функционисања су већ примећени на раном узрасту (Welsh & Pennington, 1988, 
према Lanfranchi et al., 2010); потпуно овладавање егзекутивним функцијама не може бити 
комплетно до адолесценције или раног одраслог доба, када фронтална подручја мозга 
достигну функционалну зрелост (Yakovlev & Lecours, 1967; Tatcher, 1991, према 
Lanfranchi et al., 2010). 
Неки аутори сматрају да егзекутивне функције утичу на развој теорије ума, 
односно да дете није у стању да конструише сложен концепт “менталног живота“ ако нема 
одређен степен развоја егзекутивних функција (Carlson & Moses, 2001, према Šimleša, 
2011), док други сматрају да је способност описивања менталних стања нужна за развој 
егзекутивних функција (Fine, Lumsden & Blair, 2001, према Šimleša, 2011). 
Различити поремећаји епигенетских процеса могу да имају заједничке 
последице по развој егзекутивних функција (укључујући многе различите типове 
развојних поремећаја), и различити развојни поремећаји укључују оштећења егзекутивних 
функција (Zelazo & Müller, 2011). Дефицити на задацима егзекутивних функција су 
примећени у бројним развојним поремећајима као што су ADHD, аутизам, поремећаји 
понашања, Туретов синдром, Тарнеров синдром, Клинефелтеров синдром и фрагилни X 
синдром (Pennington & Ozonoff, 1996; Temple et al., 1996; Temple & Martin Sanfilippo, 2003; 
Kirk et al., 2005, према Lanfranchi et al., 2010). Маркери егзекутивне дисфункције укључују 
потешкоће у иницирању акције, планирању унапред, инхибиције непримерених одговора 
(где нефлексибилно мишљење резултира персеверацијом са непримереним одговорима) и 
одсуство стратегије праћења (Barnard et al., 2008), тешкоће контроле сложених активности 
са карактеристикама импулсивности и/или дезинхибиције, отежано разумевање властите 
позиције и примерености поступака у социјалној ситуацији и немогућност планирања ка 
циљу усмереног понашања (Gligorović, 2013).  
Када су егзекутивне функције ослабљене, особа не може више да буде у стању 
да се брине о себи, да самостално обавља плаћени или користан рад, да одржава нормалне 
социјалне односе без обзира на то колико су добри когнитивни капацитети или колико су 
високи скорови особе на тестовима вештина, знања или способности (Lezak, Howieson, 
Loring, Hannay & Fischer, 2004). Исто тако, ове способности се могу вежбати и побољшати 
различитим приступима у било ком добу особе (Diamond, 2013). 
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1.2. Когнитивна флексибилност 
 
Одлика људске интелигенције јесте флексибилна когниција: прилагођавање 
закључка непознатим или неочекиваним ситуацијама, креативно комбиновање концепата 
и модификација познатих знања и навика, како би се произвеле нове репрезентативне 
синтезе или акционе секвенце (Deák, 2003). Флексибилност менталног сета, или 
когнитивна флексибилност, подразумева могућност стварања и флексибилне измене 
концепта, односно апстрактног принципа решавања задатака (Gligorović i Buha, 2012a). 
Skot (Scott, 1962) сматра да је когнитивна флексибилност спремност са којом се 
концептуални систем особе селективно мења као одговор на адекватан стимулус 
окружења. Kао флексибилни облици понашања узимају се у обзир (Crone, Bunge, van der 
Molen & Ridderinkhof, 2006; Gibson, 1994; Goldstone & Landy, 2010; Turk-Browne & Chun, 
2008; Monsell, 2003, према Ionescu, 2012): пребацивање са једног на други задатак, или 
,,мултитаскинг“, промена понашања приликом примене новог правила, тражење новог 
решења за одређени проблем, стварање новог знања или алата (Ionescu, 2012).  
Сматра се да когнитивна флексибилност укључује две остале базичне 
функције: инхибицију, како би се зауставила претходна перспектива ако она не доводи до 
циља, и радну меморију, односно активирање централног егзекутивног система који 
преусмерава пажњу на налажење и активирање нове стратегије у решавању проблема 
(Zadro et al, 2016). Исто тако, односи се на чињеницу да у датој ситуацији особа може да 
размотри друге могућности, њену спремност на флексибилност и прилагођавање 
ситуацији, као и самоефикасност у флексибилности (Martin & Rubin, 1995). Когнитивна 
флексибилност, такође, укључује и способност прилагођавања промењеним захтевима или 
приоритетима, увиђања грешке, коришћења предности изненадних, неочекиваних 
могућности и ,,мишљење изван кутије“ (промену начина на који размишљамо о нечему) 
(Diamond, 2013). Задаци којима се мери когнитивна флексибилност испитују способност 
пребацивања између различитих одговора, учење из грешака, генерисање алтернативних 
стратегија, дељење пажње и истовремену обраду информација (Dibbets & Jolles, 2006). У 
дефинисању самог појма когнитивне флексибилности, неки аутори је сматрају вештином 
или способношћу (Colzato, Huizinga & Hommel, 2009, према Ionescu, 2012), други је виде 
као својство различитих когнитивних процеса (Blaye & Bonthoux, 2001, Plunkett, 2006, 
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према Ionescu, 2012), а неки је виде као когнитивни систем (Deak, 2003, према Ionescu, 
2012). 
Неки аутори деле когнитивну флексибилност на: реактивну, која се односи на 
слободно померање сазнања и понашања као одговор на промену услова задатка или 
ситуације, и спонтану флексибилност, која се односи на појам флуентности у погледу 
могућности продукције различитих идеја, узимање различитих одговора у разматрање и 
модификовање планова (Rende, 2000). Спонтана флексибилност може да се подели на 
идејну флуентност, која се односи на могућност продукције великог броја идеја, и 
семантичку спонтану флексибилност, која подразумева разноврсност различитих идеја 
(Rende, 2000). Реактивну флексибилност одређују: интердимензионално померање, које се 
дешава када релевантне и нерелевантне карактеристике стимулуса остају константне пре и 
после померања, и екстрадимензионално померање, које се јавља када претходно 
нерелевантана особина стимулуса постане релевантна (Rende, 2000).  
Дорзолатерално подручје префронталне коре великог мозга се повезује са 
когнитивном флексибилношћу (Moll, de Oliveira-Souza, Moll, Bramati i Andreiuolo, 2002, 
према Šimleša & Cepanec, 2008), али улога префронталне мождане коре не може се 
сагледати само кроз њену функцију јер све сложене менталне активности, као што је нпр. 
дељење пажње (Loose, Kaufman, Auer & Lange, 2003, према Šimleša & Cepanec, 2008), 
захтевају укључивање и садејство једног или више делова префронталне коре (Šimleša & 
Cepanec, 2008).  
Тешкоће у сфери когнитивне флексибилности манифестују се као ригидност, 
персеверативност и стереотипност, како у домену концептуализације, тако и у домену 
регулације понашања (Gligorović i Buha, 2012a). Когнитивна ригидност наступа онда када 
особа не успе да препозна промену у окружењу или када то неки задатак захтева и 
користи исту стратегију иако она није ефикасна у датом тренутку (Johnco, Wuthrich & 
Rapee, 2013). Ригидност и пресеверативност се карактеришу као отпор према променама 
(Schulz & Searleman, 2002, према Ionescu, 2012), и то, у овом случају, подразумева 
супротан појам од флексибилности, односно патолошко понашање (Ionescu, 2012). 
Истраживањем, рађеним у популацији старијих људи, утврђено је да особе са 
лошијом когнитивном флексибилношћу на неуропсихолошким тестовима имају и лошији 
квалитет когнитивног реструкутурирања приликом примене когнитивно бихејвиоралне 
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терапије и да персеверативни стил у мишљењу негативно утиче на учење когнитивног 
реструктурирања (Johnco et al., 2013). А резултати друге студије на истој популацији су 
показали да језичка продукција игра кључну улогу у омогућавању старијим људима да 
брзо конструишу нове репрезентације које могу да се користе за превазилажење препрека 
код филогенетски старијих когнитивних процеса (Hermer-Vasquez, Moffet & Munkholm, 
2001). 
Тешкоће у домену когнитивне флексибилности су детектоване у различитим 
клиничким популацијама, посебно код особа са интелектуалном ометеношћу и оних са 
поремећајем из спектра аутизма. Тако на пример, код особа са ИО се обично испољавају 
тешкоће прилагођавања захтевима задатка, јер особе које припадају овој популацији не 
успевају да развију довољно ефикасне и систематизоване когнитивне стратегије, односно 
свесно изналажење путева ка циљу (Gavelek & Raphael, 1982, према Barton, 1988; Kail, 
1993; Merrill & Taube, 1996, према Gligorović i Buha, 2012a). Ове тешкоће су, према неким 
ауторима, резултат њихових интелектуалних ограничења. Међутим генерално, бар када је 
реч о особама са лаком ИО, ниво развоја егзекутивних функција у већини домена одговара 
њиховом менталном узрасту (Gligorović i Buha, 2012c). С друге стране, код особа са 
поремећајем из спектра аутизма проблеми у домену когнитивне флексибилности се 
јављају независно од нивоа интелектуалног функционисања, а огледају се у виду 
персеверативног и стереотипног понашања које настаје услед тешкоћа да се промени 
когнитивна радња у складу са оним што захтева одређена ситуација (Šimleša, 2011). 
Такође, когнитивна флексибилност може бити важан предиктор исхода третмана код 
адолесцената са високофункционалним аутизмом (Roelofs et al., 2015). Интересантна је 
чињеница да се код деце са аутизмом типично показују тешкоће у егзекутивним задацима 
који укључују планирање и когнитивну флексибилност, док ова деца адекватно изводе 
задатке који укључују инхибицију, док деца са ADHD-ом показују супротан образац 
понашања, наиме, она имају тешкоће са задацима који укључују инхибицију, али не и 
когнитивну флексибилност (Bull & Scerif, 2001).  
С обзиром на то да префронтални кортекс представља неуроанатомску основу 
когнитивне флексибилности, тешкоће у измени менталног сета се јављају и код особа са 
лезијама фронталног режња, а према неким ауторима, управо је тешкоћа у овом домену 
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главни разлог проблема одржавања продуктивности и социјалних релација на радном 
месту (Stuss et al., 1983, према Rende, 2000).  
Веза између когнитивне флексибилности и понашања у социјалном окружењу 
уочена је и у популацији деце типичног развоја: деца са бољом когнитивном 
флексибилношћу могу да буду способнија у активацији одговарајућих одговора и у 
социјалним интеракцијама са вршњацима унутар учионице (Vitiello, Greenfield, Munis & 
George, 2011), док је лошија когнитивна флексибилност повезана са импулсивношћу, 
хиперактивношћу и непажњом код деце од 6–16 година (Riccio et al., 1994, према Vitiello 
et al., 2011). Деца са бољом когнитивном флексибилношћу могу да буду способнија у 
селектовању и активирању позитивног приступа у учењу, као одговор на ситуације учења, 
у односу на децу са лошијом когнитивном флексибилношћу, што води бољој академској 
спремности (Vitiello et al., 2011). 
Људи који се успешније могу прилагодити на ситуационе факторе, 
флексибилнији су од оних који виде само један правилан или исправан бихејвиоралан 
одговор (Martin & Rubin, 1995). Способност пребацивања између начина размишљања и, 
истовремено, разматрања више концепата је витална компонента учења, језичког развоја 
(Deák, 2004; Jacques & Zelazo, 2005, према Kercood et al., 2017), усвајања аритметичких 
вештина (Bull & Scerif, 2001, према Kercood et al., 2017), интерперсоналне комуникације 
(Rubin & Martin, 1994, према Kercood et al., 2017), самоефикасности, асертивности и 
респонзивности (Martin & Anderson, 1998, према Kercood et al., 2017), извођења више 
активности истовремено (“мултитаскинга“) (Ionescu, 2012, према Kercood et al., 2017), 
доношења одлука (Dunleavy & Martin, 2006, према Kercood et al.,2017), решавања 
проблема и креативности (Lin, Tsai, Lin & Chen, 2014; Ritter at al., 2014, према Kercood et 
al., 2017), жеље за сарадњом и лидерством (Reiter-Palmon, 2003, према Kercood et al., 
2017). Све ове способности могу допринети бољој адаптацији и функционисању особа са 
ИО на практичној настави. Унапређењем и вежбањем когнитивне флексибилности могуће 
је унапредити понашање особа са ИО на практичној настави, а самим тим и будућем 
послу. Могуће је да би се повећала радна ангажованост особа са ИО, која је повезана са: 
већим радним учинком (Balducci et al., 2010; Choi, 2013, према Милановић Доброта и 
Радић Шестић, 2017), бољим академским успехом (Schaufeli et al., 2002; Salanova et al., 
2010; Choi, 2013, према Милановић Доброта и Радић Шестић, 2017), осећајем афективне 
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добробити у вези са послом (Balducci et al., 2010; Choi, 2013, према Милановић Доброта и 
Радић Шестић, 2017), задовољством у послу (Shimazu et al., 2008; Vecina et al., 2012; Choi, 
2013, према Милановић Доброта и Радић Шестић, 2017), јачим осећајем аутономије и 
јачим интенцијама да се остане у радној организацији (Vecina et al., 2012; Choi, 2013, 
према Милановић Доброта и Радић Шестић, 2017).  
 
1.3. Професионално оспособљавање за рад 
 
У нашој земљи, ученици са ИО, након основне школе, имају могућност да 
упишу неку од средњих стручних школа. Избор занимања није заснован искључиво на 
жељи појединца, већ подразумева систематску процену мултидисциплинарног тима 
стручњака где се узимају у обзир жеље, могућности и способности особе са ИО (Milanović 
Dobrota, 2015, према Милановић Доброта и Радић Шестић, 2017). Ове особе најчешће 
немају довољно могућности да истраже различите опције и самостално донесу одлуку о 
будућој професионалној каријери, као ни могућности реалног увида у потенцијалне 
баријере, које отежавају или онемогућавају остварење професионалних циљева (Ochs & 
Roessler, 2004, prema Gligorović, 2012). Kада се ученицима са ИО ускраћује могућност да 
бирају и самостално донесу одлуку, већ то уради неко уместо њих, они су спречени да се 
залажу за себе и самостално постигну жељене резултате (Hoffman & Field, 1995, према 
Radić Šestić, Milanović-Dobrota i Radovanović, 2015). Ниска самосвест, научена 
беспомоћност, ниско самопоштовање, само-омаловажавање, недостатак препознавања 
личних снага и слабости само су неке од препрека које ометају развој вештина доношења 
професионалних одлука код ученика са ИО (Field, 1996; Hoffman & Field, 1994, према 
Милановић Доброта, 2015). 
Важна функција процене за ученике са ометеношћу јесте подстицати развој 
каријере, идентификовати потребу за услугама транзиције и планирати циљеве након 
школовања (Neubert, 2003). Интеграција информација процене различитих личних и 
срединских чинилаца је кључна за доношење свеобухватне слике о професионалним 
могућностима и способностима особе са ИО (Gligorović, 2012). Дакле, обука особа са ИО 
подразумева да су радне перформансе ученика (бихејвиорални фактор) под утицајем како 
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самих ученика (лични фактори) тако и организационе стратегије школе (фактор средине) 
(Milanović-Dobrota, Radić Šestić, Kaljača i Dučić, 2013).  
Професионална оријентација јесте интегрални део рехабилитације, тачније њен 
уводни део, а подразумева пружање стручне помоћи појединцу да изабере занимање које 
је адекватно његовим преосталим латентним могућностима и способностима (Радић-
Шестић, 1998, према Милановић-Доброта и Радић Шестић, 2011). Тим за професионалну 
оријентацију кога чине: психолог, социјални радник, одељенски старешина, специјалиста 
медицине рада, неуропсихијатар, родитељи, ученик на челу са дефектологом и радним 
инструктором усклађује податке о способностима, знањима и вештинама ученика, 
резултатима и школским постигнућима, здравственом стању и интересовањима ученика са 
подацима о захтевима одређеног занимања у коме има највеће изгледе да оствари успех у 
раду (Milanović Dobrota, 2015; Radić Šestić i Milanović Dobrota, 2012; 2016, према 
Милановић Доброта и Радић Шестић, 2017).  
Ученици имају теоријски и практични део наставе, где се полако уводе у 
основне појмове и радње унутар школских профила и будућег занимања. У складу са тим, 
прва година је припремна година и подразумева Једногодишње оспособљавање за рад. То 
је транзициони период за све особе са интелектуалном ометеношћу које упишу средњу 
школу и тиме се омогућава лакша, безболнија, квалитетнија и успешнија професионална 
оријентација ових особа (Радић-Шестић, 1998, према Милановић-Доброта и Радић-
Шестић, 2011). Ученици, након тога, похађају неки од стучних смерова (нпр. пекар, 
бравар, фризер...), при чему се, у првој години, практична настава одвија у школским 
радионицама, које представљају симулацију радног места, а у другој и трећој години се 
одвија у реалним радним условима, тј. отвореној привреди (Милановић Доброта и Радић 
Шестић, 2017). Практичну наставу води радни инструктор, она се одвија три пута недељно 
у малим, хомогеним групама од шест ученика, што омогућава квалитетнији рад и 
успостављање блиских односа са ученицима (Radić Šestić i Milanović Dobrota, 2016, према 
Милановић Доброта и Радић Шестић, 2017). Пре почетка саме практичне наставе врши се 
анализа радног места а практична настава почиње тренингом. Поступак увежбавања има 
четири фазе:  
20 
 
1. Припремна фаза: ученик се припрема тако што се обезбеђује подстицајна 
атмосфера, дају се објашњења радних задатака, утврђује се ниво предзнања 
и заузима се исправан положај тела за почетак рада; 
2. Демонстрација поступка: инструктор представља поступак, прво у целини а 
затим по психофизиолошким целинама истичући сваку кључну тачку у 
поступку; важно је да инструкције буду кратке, јасне, да их инструктор 
стрпљиво понавља и да од ученика не тражи више од оног што може да 
савлада у датом тренутку; 
3. Увежбавање поступка: ученик увежбава поступак, изводи вежбу, показује, 
вербализује поступак са акцентовањем кључних тачака; радни инструктор 
исправља грешке и инсистира на увежбавању док се не увери да је ученик 
разумео поступак; 
4. Фаза праћења: континуирано праћење и активно обнављање све тачнијих и 
аутоматозованих покрета, проверавање и подстицање питањима; 
одређивање особе којој се ученик обраћа за помоћ у раду и постепено 
смањивање подршке док се не осамостали (Радић-Шестић & Милановић-
Доброта, 2012, Андрејевић, 1992; Bujas, 1964, према Милановић-Доброта, 
2015). 
Бартман и де Брујин (Baartman, de Brujin, 2011) сматрају да би у оквиру 
стручног образовања учење требало да буде другачије од учења у академском оквиру, те 
разлике се односе на конкретне професионалне задатке (заузети се за себе на послу). 
Истичу да знање појединца и вештине су нераскидиви део социјалног света у коме он ради 
и мисли (Rogoff, 1990, Scribner & Beach, 1993, према Baartman & de Brujin, 2011). На то 
упућује и професионална рехабилитација која је усмерена на, и њен примарни циљ јесте, 
побољшање способности за рад и њено превођење у стварни посао (Waddell, Burton & 
Kendall, 2008), након чега особа може самостално да привређује и доприноси себи и 
заједници у којој борави (у реалним социјалним условима, у интеракцији са послодавцем, 
колегама на послу, са свим захтевима и препрекама, које доноси посао и њихово 
превазилажење).  
Mожемо рећи да се стручне школе, које похађају ученици са ИО, баве 
оспособљавањем за рад ових особа у циљу стицања одговарајућих компетенција, њихог 
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радног ангажовања и трајног запослења. Одређене студије истичу самоефикасност као 
једну од компоненти успеха у професионалној рехабилитацији особа са ИО, јер се сматра 
да постоји реципрочни ефекат самоефикасности и радних компетенција (Beveridge et al., 
2002, према Milanović-Dobrota i sar., 2013).  Да би се особа радно ангажовала, требало би 
да савлада вештине као што су: могућност избора, планирање будућности, аутономија, 
професионални селф-концепт, мотивација за посао, оснаживање и стекне личну 
одговорност за нечији и сопствени живот (Dillon, 1993; Zimerman & Warschausky, 1998, 
према Cinamon & Gifsh, 2004).  
Успех на послу је производ онога што човек може (способности и особине), 
онога што зна и уме (знање, искуство и вештине), онога што хоће (мотивација, интереси) и 
услова радне средине (Petz, 1987, према Милановић-Доброта, 2015). Да би особа са ИО 
стекла одговарајуће компетенције, поред одговарајућег знања, потребно је да овлада 
вештинама на радном месту као што су, на пример: стратегија и решавање проблема, 
регулација понашања у складу са ситуацијом, добри интерперсонални односи, поштовање 
правила, истрајност у раду, концепт времена и новца, организационе способности итд. 
Такође, појединци, који су социјално компетентни и који су у стању да развијају и 
одржавају просоцијалне односе са другима, имају позитивније резултате у школама од 
оних појединаца који немају ове вештине (Kohler, 1993, према Murray, 2003), а може се 
рећи да им ове вештине помажу и приликом запослења.  Ученици са вишим нивоом 
интелектуалног функционисања обично су заинтересованији за рад, успевају временски 
дуже да истрају у обављању додељених практичних задатака, успешније се прилагођавају 
променама током рада, на адекватан начин користе научене радне вештине, независнији и 
мобилнији су током рада, иницирају већи број социјалних интеракција, лакше контролишу 
умор и стрес и понашање им је прикладније у радном окружењу у односу на ученике са 
нижим нивоом интелектуалног функционисања (Milanović-Dobrota, 2014). Исто тако, 
осећај продуктивности, заузетости и поноса, повезаности са колегама, остваривању 
прихода и могућности за континуирани раст и напредак јесу бенефити за запослене особе 
за ИО (Cooney, 2002; Kober & Eggleton, 2005; Kirsh et al., 2009, према Milanović-Dobrota, 
2018). 
Иако запошљавање има велику предност, још увек постоје знатне препреке које 
треба савладати како би се олакшале могућности за особе са ИО да заснују радни однос 
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(Jahoda, Kemp, Riddell & Banks, 2007). Тешкоће у проналажењу посла на које наилази 
више од половине одраслих особа са ометеношћу су распрострањене, а стопа 
запослености за одрасле особе са ометеношћу значајно је нижа у односу на одрасле особе 
типичне популације (Loprest & Maag, 2001). Битна разлика међу системима запошљавања 
јесте да ли особе са ИО раде сегрегацијском окружењу са радницима са ометеношћу или у 
инклузивном окружењу са радницима опште популације (Kregel, Dean, 2002, према Radić 
Šestić i Milanović Dobrota, 2012).  
Физичке и социјалне баријере могу да негативно доприносе развоју блиских 
пријатељстава са вршњацима, повећању независности од чланова породице и учешћа на 
тржишту рада (Butcher & Wilton, 2008). Перцепције о разликама и забринутости око 
губитка продуктивности и даље превладавају, упркос све већим доказима о 
компетентности, потенцијалу и опоравку особа са сметњама (Kirsh et al., 2008). Одређене 
студије истичу да су највеће баријере у запошљавању недостатак радног искуства особа са 
ИО, неподстицање послодаваца да запосле особе са ИО и потреба за адаптацијом радног 
места (Milanović-Dobrota, 2018). Послодавци се одлучују да запосле раднике који не 
захтевају додатну обуку и супервизију да би квалитетно и сигурно обављали радне задатке 
(Burge, Oullette-Kuntz & Lysaght, 2007; Graffam, Shinkfield, Smith & Polzin, 2002; Hernandez 
et al., 2008; Houtenville & Kalargyrou,2012, према Milanović-Dobrota, 2018). 
 
1.4. Когнитивна флексибилност и практична настава 
 
Компетенцију можемо дефинисати као интеграцију знања, вештина и 
понашања (Lizo & Wilson, 2004, према Baartman & de Brujin, 2011). Подразумева 
предуслов за адекватно функционисање на радном месту (Eraut, 2004; Hager, Gonczi & 
Athanasou, 1990, према Baartman & de Brujin, 2011). Особе са ИО се припремају за радну 
средину кроз потребна знања и вештине које усвајају приликом професионалног 
оспособљавања у оквиру средњошколског образовања.  
Професионално оспособљавање се остварује кроз теоријску и практичну 
наставу. Практична настава се одвија у симулираним радним условима и под вођством 
радног инструктора (Милановић Доброта и Радић Шестић, 2017) и на тај начин се 
ученици упознају са радном структуром, њеним ритмом и начином обављања активности 
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у радној средини, методама и техникама рада. За особе са ИО које су прошле тај процес 
може се рећи да поседују одговарајуће радне вештине и да су оспособљене за рад, што је и 
главни циљ професионалног оспособљавања, а то нас упућује на закључак да је особа 
стекла извесну компетенцију ,,за запошљавање, зараду, социјалну партиципацију и даље 
учење“  (Томић и сар, 2015, према Милановић Доброта и Радић Шестић, 2017). За неке 
особе присуство ометености може имати мало утицаја на њихов развој каријере и животне 
планове, за друге, пак, иста врста ометености може дубоко утицати на њихова искуства, 
самопоштовање, каријеру и аспирације (Cinamon & Gifsh, 2004). 
Може се претпоставити да је когнитивна флексибилност, као базична 
егзекутивна функција, која подразумева стварање и флексибилну измену концепта, веома 
важна за услове професионалног оспособљавања и извршавања радних обавеза на 
практичној настави особа са ИО. Може се претпоставити, такође, да утиче на примену 
одговарајућег одговора и успешност на практичној настави, у социјалним релацијама са 
вршњацима и уопште, на јачање академских вештина, као и на учење из грешака. Она 
омогућава ефикаснији прелазак са задатка на задатак, као и бољу продуктивност у оквиру 
сложенијих задатака и прилагођавање на нерутинске услове извршавања задатка. 
Когнитивна флексибилност омогућава да се флексибилно и на различите начине решавају 
проблеми, да се увиде грешке у раду и да се оне исправе, као и да се настави даље са 
радним активностима. Она се односи на способност праћења повратних информација у 
неком задатку или ситуацији, њихову интеграцију, преусмеравањепажње са једног сета на 
други и промену понашања у складу са повратним информацијама (Vučković i Ručević, 
2017). Уколико принцип решавања проблема није одговарајући, омогућава смањење 
отпора према примени нове и другачије стратегије и смањује персеверативност у раду.   
Може се рећи да практична настава омогућава увид у способности и вештине 
особе са ИО за рад, па самим тим могуће је и унапредити и увежбавати когнитивну 
флексибилност на истој. Могуће је да би боља когнитивна флексибилност обезбедила 
ученицима са ИО да имају виши ниво самоефикасности у раду, могућност доношења 
професионалних одлука унутар радионице, боље интерперсоналне односе, промену 
устаљеног начина рада, генерализацију и примену адекватне стратегије и обављања 
различитих активности у циљу њихове што боље адаптације на професионалне услове 
рада. Када особа оствари професионалне капацитете и обучи се за услове рада, потребно је 
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да представи себе у што бољем светлу код послодавца, а након добијене пословне шансе, 
да задржи посао и направи и одржава продуктивност, позитивне односе са колегама и 
надређенима, адекватно реагује на проблем и непредвиђене ситуације, генерише нова 
решења и сарађује са члановима тима итд.  
Овим истраживањем желели смо да испитамо на који начин и у којој мери је 
когнитивна флексибилност повезана са постигнућем на практичној настави у популацији 



























2. ЦИЉ И ЗАДАЦИ ИСТРАЖИВАЊА 
 
Циљ овог истраживања јесте утврђивање односа између успешности на 
практичној настави и когнитивне флексибилности код адолесцената са лаком 
интелектуалном ометеношћу (ЛИО).   
Задаци које је неопходно остварити како би се постављени циљ реализовао су: 
- Прикупити опште податаке о испитаницима – пол, узраст, године школовања, 
IQ  
- Проценити успешност и понашање на практичној настави 
























3. МЕТОДОЛОГИЈА ИСТРАЖИВАЊА 
3.1. Узорак 
 
Истраживањем је обухваћено 30–оро адолесцената са ЛИО, који похађају 
Средњу занатску школу у Београду. Узорак обухвата испитанике узраста 16–19 година 
(Графикон 1). Испитаници узраста 16 година заузимају 36,70% (37%) нашег узорка, 17 
година 16,70% (17%), 18 година заузима 23,30% (23%), а испитаници узраста 19 година 
заузимају 23,30% (23%). Испитаници су обухваћени програмом професионалног 
оспособљавања образовних профила: пекар, фризер (трогодишње трајање), припремач 
намирница и књиговезац (двогодишње трајање). Трогодишњи модел школовања похађа 
седамнаест ученика, а двогодишњи тринаест ученика. У односу на број година 
школовања, испитаници су обухваћени васпитно-образовним процесом између 10 и 13 
година (AS=10,83; SD=0,95), док се коефицијент интелигенције креће у распону од 50 до 
70 IQ јединица (AS=62,67; SD=6,55), од тога једна трећина (10 ученика) на доњој граници, 
а две трећине на горњој граници критеријума за дијагностиковање стања ЛИО на основу 
нивоа интелектуалног функционисања (20 ученика). Узорак обухвата 15 испитаника 
женског пола (50%) и 15 ученика мушког пола (50%). 
 







3.2. Прикупљање података 
 
У прикупљању података коришћена је анализа документације педагошко-
психолошке службе школе, а за процену главних варијабли овог истраживања 
употребљени су инструменти за процену когнитивне флексибилности и понашања 
ученика на практичној настави. Процена когнитивне флексибилности обављала се 
индивидуално применом директног приступа, док процена понашања на практичној 
настави обављала се индиректно, применом скале коју је попунио радни инструктор. 
Радни инструктори, раније поменутих образовних профила, попуњавали су скалу за сваког 
ученика понаособ, трудећи се да, на најобјективнији начин, прикажу понашање ученика 
на практичној настави.  
 
3.3. Инструменти истраживања 
 
У истраживању примењени су следећи инструменти: 
1. Здравствени упитник креиран за потребе истраживања који садржи питања о полу 
испитаника, њиховом узрасту, разреду, дијагнози и нивоу интелектуалног функционисања 
и додатним здравственим тешкоћама.  
2. Скала процене успешности и понашања ученика на практичној настави. 
Представља процену радних и социјалних вештина на практичној настави. Састоји се из 
14 ајтема, првих осам односи се на успех у раду, а осталих шест процењују социјалну 
адаптацију: Квалитет рада, увиђање грешака, отклањање грешака, квантитет рада, 
радна дисциплина, однос према средствима за рад, уредност у раду, темпо рада, 
залагање у извршењу задатака, однос према занимању, однос према инструктору, 
спремност на сарадњу, комуникација са околином и сналажљивост у раду. Попуњавају је 
наставници или дефектолози који воде практичну наставу тако што заокружују један број 
који најбоље описује ниво успешности и понашања на практичној настави. За сваку ставку 
понуђено је пет дескриптивних опција одговора, од 1 – минимална вредност до 5 – 
максимална вредност (нпр. ,,Уредност у раду“: 5; ,,Све своје практичне задатке обавља 
изванредно уредно“: 4; ,,Већину својих практичних задатака обавља уредно“: 3; ,,Не може 
се рећи да је неуредан у обављању својих практичних задатака, мада би могао бити 
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уреднији“: 2; ,,Често је неуредан у обављању својих практичних задатака, прилично је 
аљкав и несређен у обављању посла“: 1; ,, Крајње је неуредан у обављању својих 
практичних задатака“. Радни инструктор заокружује одговарајући број који означава 
оцену. Бележи се укупан број поена на скали у целини као и број поена на сваком ајтему 
појединачно којим се тумачи радни и социјални аспект на практичној настави. 
3. Тестови/задаци за процену когнитивне флексибилности:  
- Тест поништавања слова (Lezak, 1983): 
За потребе овог истраживања употребљене су две варијанте овог задатка. У 
првој варијанти (задатак А) од испитаника се очекује да заокружи или прецрта 
слово А у шест низова слова; бележи се време у секундама и грешке (омисије 
или комисије). Омисија је грешка у виду изостављања стимулуса, а комисија је 
грешка прецртавања погрешног стимулуса. Овај тип задатка је контролни и има 
улогу увођења испитаника у рутину. У другој варијанти (задатак Б) од 
испитаника се очекује да прецрта стимулусно слово које се налази на почетку 
сваког од четрнаест редова. Бележи се време у секундама као и грешке (омисије 
или комисије). Овај задатак служи процени когнитивне флексибилности. 
- Задаци вербалне флуентности (Strauss, Sherman & Spreen, 2006): 
Тест категоријалног именовања процењује семантичку флуентност, тј. 
успешно претраживање менталног лексикона и формирање ефикасне 
стратегије. Од испитаника се тражи да наброји што више речи на задати 
критеријум (животиње, храна и одећа) у року од 60 секунди за сваку категорију 
појединачно. Бележе се све речи које дете изговори, а временски интервали су 
подељени на по 15 секунди (првих 15 секунди, 16-30 секунди, 31-45 секунди, 
46-60 секунди). Бележи се и анализира број продукованих речи у одређеним 
временским интервалима, укупан број речи за сваки критеријум, као и укупан 
број речи на тесту у целини. Обично се у првих 15 секунди потроше речи које 
се налазе на “површини“ семантичке мреже. Активација егзекутивних функција 
се очекује након првих 15 секунди, када је потребно формирати стратегију 
претраживања менталног лексикона 
Тест контролисаних усмених асоцијација / ФАС тест – испитује фонолошку 
флуентност и стратегије претраживања менталног лексикона. У енглеском 
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језику се користе као најфреквентнији гласови Ф, А и С, а у српском К, М и С. 
Испитаник треба да наброји што више речи на задато слово у року од 60 
секунди, а да притом те речи нису лична, географска имена, бројеви или речи са 
истим кореном различитог суфикса или префикса. Бележе се све речи које је 
дете продуковало у временским интервалима од по 15 секунди (првих 15 
секунди, 16-30 секунди, 31-45 секунди, 46-60 секунди). Посебно се бележе 
грешке понављања речи, грешке кршења правила, као и присуство неологизама. 
Ова два задатка исто имају улогу контролних задатака, а циљни је наизменично 
продуковање речи. 
- Наизменично продуковање речи је тип задатка који омогућава увид у квалитет 
когнитивне флексибилности у вербалном домену, а конструисан је по узору на 
задатак који је користила Њукомб (Newcombe, 1969). За ту сврху употребили 
смо два задатка. Први задатак подразумева наизменично продуковање речи из 
различитих семантичких категорија (“семантичка флексибилност“; категорије 
животиње и воће), а у другом се тражи алтерирање речи које почињу 
различитим гласовима (“фонолошка флексибилност“, гласови К и С). Бележи се 
број парова речи у року од 60 секунди за сваки задатак посебно.  
- Тест маркирања трага (Trail Making Test; Reitan & Wolfson, 1985) се састоји из 
два дела. У првом делу, од испитаника се очекује да повеже правилним 
редоследом насумично распоређене бројеве од 1 до 25 што брже могуће. Други 
део подразумева да испитаник што брже повезује наизменично број па слово, 
правилним редоследом (1-А-2-Б-3-В...). Уколико испитаник не зна азбуку, даје 
му се писани узорак у горњем делу папира за процену. Мери се време до 
завршетка задатка и број грешака. Ако испитаник погреши, даје му се налог да 
настави од места где је направио грешку а да се притом не зауставља време. 
Грешке могу бити секвенцијалне (нпр. када се погрешно повеже и слово и број), 
персеверативне (нпр. када се уместо повезивања броја па слова, повеже слово 
па број и након исправке понови погрешан вид повезивања) и грешке услед 





3.4. Статистички метод 
У обради добијених података користили смо статистички програм за обраду 
података у друштвеним наукама (SPSS- Statistical Package for the Social Science). 
Користили смо дескриптивну статистику – мере централне тенденције и мере 
варијабилности (аритметичка средина, стандардна девијација, минималне и максималне 





























4.1. Тест поништавања слова  
Тест поништавања слова (задатак А) испитаници завршавају у временском 
распону од 37 до 152 секунде (AS=62,37; SD=24,86) правећи при том између 0 и 15 
грешака (AS=1,77; SD=2,90). Тест поништавања слова (задатак Б), испитаници решавају за 
65 до 272 секунде (AS=109,63; SD=42,53) и од 0 до 7 грешака (AS=1,60; SD=1,69) (Табела 
1). У нашем истраживању искључиво је било грешака омисије у оба задатка (А и Б). 
Табела 1 – Основни дескриптивни параметри постигнућа на Тесту поништавања слова 
(ТПС) – време и грешке 






37 152 62,37 24,86 






65 272 109,63 42,53 
Број грешака 0 7 1,60 1,69 
 
У односу на пол, нису пронађене статистички значајне разлике између 
испитаника мушког и женског пола (ни у времену потребном за решавање задатка ни у 
броју грешака) (Табела 2). 
Табела 2 – Постигнуће на Тесту поништавања слова (ТПС) у односу на пол 





 време 62,53 21,450 
0,036 0,971 
грешке 62,20 28,639 
мушки 
време 1,13 1,302 
-1,202 0,240 





 време 104,53 32,060 
-0,650 0,521 
грешке 114,73 51,604 
мушки 
време 1,47 2,100 
-0,425 0,674 
грешке 1,73 1,223 
 
Број година школовања, као и узраст испитаника, не корелирају статистички 
значајно са постигнућима на овим тестовима, како са временом потребним за његово 




Табела 3 – Број година школовања, узраст и Тест поништавања слова (ТПС) 










r  0,136 0,085 0,113 0,300 
p  0,475 0,654 0,553 0,107 
Узраст 
испитаника 
r  0,152 -0,094 0,037 0,186 
p  0,421 0,619 0,845 0,375 
 
Између коефицијента интелигенције и броја грешака на Тесту поништавања 
слова (А) постоји негативна и умерена статистички значајна корелација која указује на то 
да испитаници са вишим коефицијентом интелигенције остварују мањи број грешака на 
овом тесту (r=-0,382; p<0,05). Статистички значајна негативна и умерена корелација 
уочава се и између коефицијента интелигенције и времена потребног за решавање Теста 
поништавања слова (задатак Б), што указује на то да је испитаницима са вишим 
коефицијентом потребно мање времена да реше тест (r=-0,479; p<0,05) (Табела 4). 










r -0,199 -0,382 -0,479 -0,022 
p 0,291 0,037 0,007 0,909 
 
4.2. Тест категоријалног именовања: семантичка флуентност 
 
На тесту за процену семантичке флуентности испитаници овог узорка 
продукују укупно од 20 до 64 речи (AS=35,50; SD=9,49), док је број речи за различите 
категорије сличан, са највишим просечним бројем речи на категорији животиње 
(AS=12,43; SD=3,46) (Табела 5). 
Табела 5 – Основни дескриптивни параметри постигнућа на задатку семантичке 
флуентности – број речи 
 Min Мax AS SD 
Укупан број речи 20 64 35,50 9,49 
Животиње 6 21 12,43 3,46 
Храна 5 23 11,90 4,14 




Када је реч о броју грешака на овом тесту, испитаници остварују укупно до 4 
грешке или до две на свакој од категорија (Табела 6). Грешке су у виду понављања 
изговорене речи. 
Табела 6 – Основни дескриптивни параметри постигнућа на задатку семантичке 
флуентности – број грешака 
 Min Мax AS SD 
Укупан број грешака 0 4 1,30 1,317 
животиње 0 2 0,37 0,556 
храна 0 2 0,50 0,777 
одећа 0 2 0,43 0,626 
 
У односу на временски сегмент, испитаници у просеку продукују највећи број 
речи у првом сегменту (AS=14,07; SD=3,74), док број продукованих речи са сваким 
наредним сегментом опада (Табела 7). 
Табела 7 – Основни дескриптивни параметри постигнућа на задатку семантичке 
флуентности – временски сегменти 
 Min Мax AS SD 
Број речи–први сегмент 6 21 14,07 3,74 
Број речи–други сегмент 4 16 9,23 2,73 
Број речи–трећи сегмент 1 16 6,37 2,94 
Број речи–четврти сегмент 0 14 5,70 2,86 
 
У односу на пол, не постоји статистички значајна разлика између испитаника 
мушког и женског пола ни у броју продукованих речи на овом тесту, нити у броју грешака 
и броју продукованих речи у односу на временски сегмент (p>0,05) (Табела 8).  
Табела 8 – Постигнуће на задатку семантичке флуентности у односу на пол 
 AS SD t df р 
Укупан број речи 
 
женски 36,00 7,29 
0,284 28 0,778 
мушки 35,00 11,52 
Број речи –први 
сегмент  
женски 14,33 3,17 
0,385 28 0,703 
мушки 13,80 4,32 
Број речи –други 
сегмент 
женски 9,67 2,12 
0,863 28 0,395 
мушки 8,80 3,25 
Број речи –трећи 
сегмент 
женски 6,40 2,29 
0,061 28 0,952 
мушки 6,33 3,55 
Број речи –
четврти сегмент 
женски 5,60 2,23 
-0,188 28 0,852 





женски 1,47 1,35 
0,687 28 0,498 
мушки 1,13 1,30 
 
Коефицијент интелигенције статистички значајно, позитивно и умерено 
корелира са укупним бројем речи које испитаници продукују, што указује на то да 
испитаници са вишим коефицијентом интелигенције продукују већи број речи (r=0,411; 
p<0,05). Умерену статистички значајну корелацију количник интелигенције остварује и са 
бројем речи продукованих у категорији одећа (r=0,525; p<0,05). Са бројем грешака 
коефицијент интелигенције не остварује статистички значајне корелације (p>0,05). У 
односу на број речи у временским сегментима присутна је статистички значајна 
корелација (ниска ка умереној) са бројем продукованих речи у трећем и четвртом 
сегменту где испитаници са вишим коефицијентом продукују већи број речи у овим 
сегментима (Табела 9). 
Табела 9 – Коефицијент интелигенције и семантичка флуентност 














r 0,411 0,301 0,305 0,525 0,23 0,289 0,366 0,393 
p 0,024 0,106 0,101 0,003 0,221 0,122 0,047 0,032 
 
Између узраста испитаника и наведених параметара на тесту семантичке 
флуентности, као и година школовања и ових параметара нема статистички значајних 
корелација (p>0,05) (Табела 10). 
Табела 10 – Узраст и семантичка флуентност 















r 0,261 0,334 0,179 0,189 0,185 0,007 0,322 0,288 
p 0,164 0,071 0,345 0,317 0,321 0,971 0,073 0,123 
 
Број речи које испитаници продукују у различитим категоријама у односу на 
временске сегменте се разликује у односу на категорије и представљен је у Табели 11. 
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Табела 11 – Основни дескриптивни параметри постигнућа на задатку семантичке 
флуентности – број речи по категоријама у временским сегментима 
 Min Мax AS SD 
Животиње 
Број речи–први сегмент 2 7 4,87 1,27 
Број речи–други сегмент 1 6 3,10 1,42 
Број речи–трећи сегмент 0 5 2,30 1,46 
Број речи–четврти сегмент 0 4 2,03 0,89 
Храна 
Број речи–први сегмент 0 8 4,57 1,81 
Број речи–други сегмент 2 5 3,23 1,00 
Број речи–трећи сегмент 0 5 2,07 1,20 
Број речи–четврти сегмент 0 8 2,03 1,81 
Одећа 
Број речи–први сегмент 1 7 4,63 1,56 
Број речи–други сегмент 0 7 2,90 1,44 
Број речи–трећи сегмент 0 6 2,00 1,33 
Број речи–четврти сегмент 0 4 1,70 1,05 
 
Број грешака у односу на временски сегмент се креће до највише три у другом 
сегменту (Табела 12). 
Табела 12 – Основни дескриптивни параметри постигнућа на задатку семантичке 
флуентности – број грешака у временским сегментима 
 Min Мax AS SD 
Први сегмент 0 2 0,30 0,65 
Други сегмент 0 3 0,43 0,72 
Трећи сегмент 0 2 0,27 0,52 
Четврти сегмент 0 1 0,30 0,46 
 
У односу на пол, нема статистички значајних разлика у броју продукованих 
речи у различитим сегментима на различитим категоријама, као ни у броју грешака у 
различитим временским сегментима (p>0,05). 
Статистички значајна умерена корелација пронађена је између узраста 
испитаника и броја продукованих речи у трећем временском сегменту на категорији 
животиње (r=0,582; p<0,05), при чему старији испитаници продукују већи број речи. Број 
година школовања статистички значајно и ниско ка умереном корелира са бројем 
продукованих речи у првом сегменту категорије „одећа“, као и са бројем грешака у трећем 
временском сегменту. Број продукованих речи у категорији животиње у трећем 
временском сегменту статистички значајно умерено корелира са бројем година 
школовања. Коефицијент интелигенције умерено статистички значајно корелира са бројем 
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продукованих речи у другом сегменту категорије одећа, где испитаници већег 
коефицијента продукују већи број речи (Табела 13). 
Табела 13 – Корелације узраста, броја година школовања и IQ са продукцијом речи и 
грешкама по сегментима на задатку семантичке флуентности 
 Узраст Број година 
школовања 
IQ 
Животиње – први сегмент 
r 0,096 0,208 0,159 
p 0,613 0,270 0,401 
Животиње – други сегмент 
r 0,000 -0,089 0,144 
p 1,000 0,639 0,447 
Животиње – трећи сегмент 
r 0,582 0,359 0,258 
p 0,001 0,051 0,168 
Животиње – четврти сегмент 
r 0,245 0,088 0,162 
p 0,192 0,642 0,394 
Храна – први сегмент 
r 0,021 0,097 0,234 
p 0,913 0,611 0,213 
Храна – други сегмент 
r 0,160 0,150 -0,024 
p 0,398 0,428 0,898 
Храна – трећи сегмент 
r 0,079 0,010 0,187 
p 0,679 0,958 0,323 
Храна – четврти сегмент 
r 0,246 0,124 0,353 
p 0,190 0,515 0,056 
Одећа – први сегмент 
r 0,339 0,398 0,105 
p 0,067 0,029 0,580 
Одећа – други сегмент 
r -0,098 -0,238 0,422 
p 0,605 0,205 0,020 
Одећа – трећи сегмент 
r 0,021 0,000 0,353 
p 0,911 1,000 0,055 
Одећа – четврти сегмент 
r 0,135 -0,017 0,289 
p 0,478 0,928 0,121 
Грешке- први сегмент 
r -0,044 0,028 0,008 
p 0,819 0,884 0,966 
Грешке- други сегмент 
r -0,169 -0,191 -0,092 
p 0,371 0,312 0,631 
Грешке- трећи сегмент 
r 0,237 0,372 0,037 
p 0,208 0,043 0,846 
Грешке- четврти сегмент 
r -0,061 0,039 -0,056 







4.3. Тест контролисаних усмених асоцијација: фонолошка флуентност 
 
На тесту за процену фонолошке флуентности испитаници продукују укупно од 
7 до 49 речи (AS=24,93; SD=8,46), док је број речи на различите гласове сличан, при чему 
је највећи просечан број продукованих речи на глас К (AS=8,97; SD=4,09) (Табела 14). 
Табела 14 – Основни дескриптивни параметри постигнућа на задатку фонолошке 
флуентности – број речи 
 Min Мax AS SD 
Укупан број речи 7 49 24,93 8,46 
Речи на глас К 2 19 8,97 4,09 
Речи на глас М 2 15 7,63 2,91 
Речи на глас С 3 15 8,33 2,92 
 
Број грешака који испитаници остварују креће се до 9 у укупном скору, док је у 
односу на различите категорије овај број различит (Табела 15). Испитаници су најчешће 
правили грешке приликом набрајања одређеног кластера на задати глас који припада 
одређеној семантичкој категорији, пребацујући се тако са фонолошког на семантички 
начин претраживања менталног лексикона (нпр. ,,киви, крушка, јабука“).  
Табела 15 – Основни дескриптивни параметри постигнућа на задатку фонолошке 
флуентности – број грешака 
 Min Мax AS       SD 
Укупан број грешака 0 9 1,53 2,08 
Речи на глас К 0 2 0,40 0,67 
Речи на глас М 0 3 0,40 0,72 
  Речи на глас С  0       6     0,73      1,36 
 
У односу на временски сегмент, испитаници у просеку продукују највећи број 
речи у првом сегменту (AS=11,43; SD=3,41), док број продукованих речи са сваким 
наредним сегментом опада (Табела 16). 
Табела 16 – Основни дескриптивни параметри постигнућа на задатку фонолошке 
флуентности – временски сегменти 
     Min Мax AS SD 
Број речи–први сегмент 4 19 11,43 3,41 
Број речи–други сегмент 0 12 5,63 2,68 
Број речи–трећи сегмент 0 12 4,27 2,40 




У односу на пол, нема статистички значајних разлика на наведеним сегментима 
овог теста (p>0,05) (Tабела 17). 
Табела 17 – Постигнуће на задатку фонолошке флуентности у односу на пол 
 AS SD t df p 
Број речи–први 
сегмент 
женски 12,23 3,37 
1,474 28 0,152 
мушки 10,53 3,31 
Број речи–други 
сегмент 
женски 5,67 2,63 
0,067 28 0,947 
мушки 5,60 2,82 
Број речи–трећи 
сегмент 
женски 4,80 1,93 
1,225 28 0,231 
мушки 3,73 2,76 
Број речи–четврти 
сегмент 
женски 4,20 2,14 
1,297 28 0,205 
мушки 3,20 2,07 
 
Узраст испитаника статистички значајно и умерено корелира са укупним 
бројем речи на глас К, као и са укупним бројем речи у трећем сегменту. Број година 
школовања не корелира статистички значајно ни са једним наведеним сегментом (p>0,05). 
Коефицијент интелигенције статистички значајно и умерено корелира са укупним бројем 
речи које испитаници продукују, са бројем речи на глас К које продукују као и са бројем 
речи које продукују у четвртом сегменту где испитаници са вишим коефицијентом 
интелигенције остварују боље скорове у свим наведеним областима (Табела 18).  
Табела 18 – Корелације узраста, броја година школовања и IQ са продукцијом речи и 






Укупан број речи r 0,217 0,063 0,368 
p 0,249 0,741 0,045 
Речи на глас К r 0,481 0,317 0,392 
p 0,007 0,087 0,032 
Речи на глас М r -0,023 -0,197 0,208 
p 0,905 0,297 0,270 
Речи на глас С r -0,023 -0,066 0,308 
p 0,905 0,728 0,098 
Број речи – први сегмент r 0,097 0,076 0,253 
p 0,609 0,689 0,177 
Број речи–други сегмент r 0,018 -0,119 0,226 
p 0,926 0,530 0,230 
Број речи – трећи сегмент r 0,406 0,156 0,251 
p 0,026 0,411 0,182 
Број речи – четврти сегмент r 0,120 0,025 0,431 
p 0,528 0,894 0,017 
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Број речи које испитаници продукују на различите гласове у односу на 
временске сегменте се разликује у односу на катеогрије и представљен је у Табели 19. 
 
Табела 19 – Основни дескриптивни параметри на задатку фонолошке флуентности – 
број речи у категоријама (К, М, С) по временским сегментима 
       Min Мax AS SD 
К 
Број речи –први сегмент 1 7 3,83 1,26 
Број речи –други сегмент 0 7 2,23 1,51 
Број речи –трећи сегмент 0 5 1,70 1,36 
Број речи –четврти сегмент 0 3 1,27 0,94 
М 
Број речи –први сегмент 0 6 3,73 1,38 
Број речи –други сегмент 0 6 1,70 1,37 
Број речи –трећи сегмент 0 3 1,03 0,89 
Број речи –четврти сегмент 0 3 1,20 0,96 
С 
Број речи –први сегмент 0 7 3,87 1,52 
Број речи –други сегмент 0 4 1,70 1,29 
Број речи –трећи сегмент 0 4 1,53 1,04 
Број речи –четврти сегмент 0 4 1,23 1,07 
 
Број грешака у односу на временски сегмент се креће до највише четири у 
четвртом сегменту (Табела 20). 
Табела 20 – Основни дескриптивни параметри на задатку фонолошке флуентности – 
број грешака у временским сегментима 
 Min Мax AS    SD 
Први сегмент 0 2 0,23 0,56 
Други сегмент 0 2 0,50 0,73 
Трећи сегмент 0 2 0,23 0,56 
Четврти сегмент 0 4 0,57 1,00 
 
У односу на пол, нема статистички значајних разлика у броју продукованих 
речи у различитим сегментима на различит глас, као ни у броју грешака у различитим 
временским сегментима (p>0,05). 
Узраст испитаника статистички значајно умерено корелира са бројем речи на 
глас К у првом сегменту, као и са бројем речи на глас К у трећем сегменту при чему 
испитаници старијег узраста продукују већи број речи. Коефицијент интелигенције 
статистички значајно и умерено корелира са укупним бројем речи на глас К у првом и 
четвртом сегменту, као и са бројем речи на слово С у четвртом сегменту (Табела 21). 
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Табела 21 – Корелације узраста и IQ са продукцијом речи и грешкама по сегментима на 
задатку фонолошке флуентности 
 ФФ-на глас К 
први сегмент 
ФФ-на глас К 
трећи сегмент 
ФФ-на глас К 
четврти сегмент 
ФФ-на глас С 
четврти 
сегмент 
узраст r 0,421 0,457   
p 0,021 0,011   
IQ r 0,422  0,388 0,399 
p 0,020  0,034 0,029 
 
4.4. Наизменично продуковање речи: семантичка флексибилност 
 
На задатку за процену семантичке флексибилности испитаници остварију 
минимално 0, а максимално 7 парова (AS=3,90; SD=1,72). Највећи број парова испитаници 
остварују на првом временском сегменту, док се укупан број грешака креће од 0 до 6 
(Табела 22). 
Табела 22 – Основни дескриптивни параметри постигнућа на задатку семантичке 
флексибилности 
 Min Мax AS SD 
 Семантичка флексибилност-
укупан број парова 
0 7 3,90 1,72 
 Први сегмент 0 3 1,50 0,86 
 Други сегмент 0 2 1,03 0,76 
 Трећи сегмент 0 2 0,73 0,69 
 Четврти сегмент 0 2 0,63 0,66 
 Укупан број грешака 0 6 1,97 1,62 
 
На задатку за процену семантичке флексибилности нису установљене 
статистички значајне разлике у односу на пол (p>0,05) (Табела 23). 
Табела 23 – Постигнуће на задатку семантичке флексибилности у односу на пол 
 AS SD t df p 
Семантичка флексибилност -
укупан број парова 
женски 4,27 1,23 
1,169 28 0,252 
мушки 3,53 2,10 
Први сегмент 
женски 1,53 0,74 
0,209 28 0,836 
мушки 1,47 0,99 
Други сегмент 
женски 1,13 0,74 
0,710 28 0,484 
мушки 0,93 0,79 
Трећи сегмент 
женски 0,80 0,67 
0,521 28 0,606 
мушки 0,67 0,72 
Четврти сегмент мушки 0,80 0,67 1,387 28 0,176 
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женски 0,47 0,64 
Укупан број грешака 
мушки 1,87 1,30 
-0,331 28 0,743 
женски 20,7 1,94 
 
Узраст испитаника статистички значајно умерено корелира са укупним бројем 
парова (r=0,460; p<0,05), што указује на то да испитаници старијег узраста продукују већи 
број парова. Коефицијент интелигенције статистички значајно и умерено корелира са 
укупним бројем парова, бројем парова у другом сегменту, као и укупним бројем грешака, 
што указује на то да испитаници са већим коефицијентом праве већи број грешака (Табела 
24). 
Табела 24 – Корелације узраста и IQ са семантичком флексибилношћу 







r 0,460   
p 0,010   
IQ 
r 0,414 0,401 0,422 
p 0,023 0,028 0,020 
 
4.5. Наизменично продуковање речи: фонолошка флексибилност 
 
На задатку за процену фонолошке флексибилности испитаници продукују 
највише 8 парова речи, док број парова са сегментима опада. Остварује се највише до 5 
грешака (Табела 25). 
Табела 25 – Основни дескриптивни параметри постигнућа на задатку фонолошке 
флексибилности 
 Min Мax      AS SD 
Фонолошка флексибилност-
укупан број парова 
0 8 3,40     1,97 
Први сегмент 0 3 1,47     0,89 
Други сегмент 0 3 0,77     0,77 
Трећи сегмент 0 2 0,70     0,65 
 Четврти сегмент 0  2       0,47 0,57 
 Укупан број грешака 0  5       1,70 1,55 
 
На задатку за процену фонолошке флексибилности нису установљене 




Табела 26 – Постигнуће на задатку фонолошке флексибилности у односу на пол 
 AS SD t df p 
Фонолошка флексибилност-
укупан број парова 
женски 3,53 1,88 
0,364 28 0,719 
мушки 3,27 2,10 
Први сегмент 
женски 1,47 0,83 
0,000 28 1,000 
мушки 1,47 ,091 
Други сегмент 
женски 0,87 0,74 
0,702 28 0,489 
мушки 0,67 0,81 
Трећи сегмент 
женски 0,67 0,61 
-0,276 28 0,785 
мушки 0,73 0,70 
Четврти сегмент 
мушки 0,53 0,64 
0,632 28 0,532 
женски 0,40 0,50 
Укупан број грешака 
мушки 1,67 1,44 
-0,115 28 0,909 
женски 1,73 1,71 
 
Узраст испитаника умерено корелира са укупним бројем парова и бројем 
парова у првом сегменту што указује на то да старији испитаници продукују већи број 
парова, док коефицијент интелигенције корелира умерено са укупним бројем парова и 
бројем парова на другом сегменту, при чему испитаници са вишим коефицијентом 
продукују већи број парова (Табела 27). 
Табела 27 – Корелације узраста и IQ са фонолошком флексибилношћу 
              ФФ-укупан број  





узраст r                0,374 0,347  
p                0,042 0,041  
IQ r                0,471  0,535 
p                0,009     0,002 
 
 
4.6. Тест маркирања трага 
 
На првом делу Теста маркирања трага (ТМТ-А) испитаницима је потребно 
време од 20,31 секунде до 62,46 секунди да га доврше (AS=36,25; SD=10,69), док је 
просечно потребно време за довршавање другог (ТМТ-Б) дела дуже. Испитаници праве до 
5 грешака на другом делу теста (Табела 28). Грешке су углавном секвенционалне, 




Табела 28 – Основни дескриптивни параметри на ТМТ-у 
 Min Мax AS SD 
Први део-време 20,31 62,46 36,25 10,69 
Други део-време 9,40 203,11 118,96 45,86 
Други део-грешке 0 5 1,53 1,61 
 
На Тесту маркирања трага нису установљене статистички значајне разлике у 
односу на пол (p>0,05) (Табела 29). 
Табела 29 – Постигнуће на ТМТ-у у односу на пол 
 AS SD t df p 
Први део-време 
женски 36,26 11,38 
0,006 28 0,995 
мушки 36,23 10,35 
Други део-време 
женски 111,89 38,77 
-0,841 28 0,407 
мушки 126,04 52,41 
Други део-грешке 
женски 1,13 1,35 
-1,379 28 0,179 
мушки 1,93 1,79 
 
Број година школовања статистички значајно умерено и негативно корелира са 
временом потребним за други део (r=-0,408; p<0,05), што указује на то да је испитаницама 
који имају већи број година школовања потребно мање времена за овај део задатка. 
Између узраста (r=-0,184; p=0,192), као и коефицијента интелигенције (r=-0,023; p=0,906), 
није пронађена статистички значајна корелација са овим тестом.  
 
4.7. Скала процене успешности и понашања ученика на практичној настави 
 
На Скали процене успешности и понашања ученика на практичној настави 
испитаници овог узорка остварују од 21 до 67 поена (AS=50,47 ; SD=10,65) на укупном 
скору. Високе стандардне девијације указују на велике разлике у укупном скору међу 
испитаницима овог узорка. Највећи просечни скор остварују на ајтему однос према 
инструктору, док је најнижи на ајтему квалитет рада (Табела 30). 
Табела 30 – Основни дескриптивни параметри постигнућа на Скали процене успешности 
и понашања ученика на практичној настави 
 Min Мax AS SD 
Укупан скор  21 67 50,47 10,65 
Квалитет рада 1 5 3,27 0,94 
Увиђање грешака 1 5 3,47 0,97 
Отклањање грешака 2 5 3,47 0,86 
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 Квантитет рада 1 5 3,30 0,75 
 Радна дисциплина 1 5 3,37 1,03 
 Однос према средствима за рад 1 5 3,73 0,90 
 Уредност у раду 1 5 3,67 0,92 
 Темпо рада 1 5 3,80 0,88 
  Залагање у извршењу задатка 
 
1 5 3,43 1,00 
 Однос према занимању 2 5 3,90 0,75 
 Однос према инструктору 1 5 4,00 0,94 
 Спремност на сарадњу 2 5 3,97 0,85 
 Комуникација са околином 2 5 3,93 1,11 
 Сналажљивост у раду 1 5 3,43 0,89 
 
У односу на пол, нису пронађене статистички значајне разлике између 
испитаника мушког и женског пола на укупном скору (t=0,00; p>0,05), као ни на 
скоровима на ајтемима ове скале (Табела 31). 
Табела 31 – Постигнуће на Скали процене успешности и понашања ученика на 
практичној настави у односу на пол 
 AS SD t df p 
Укупан скор 
женски 51,07 9,42 
0,304 28 0,764 
мушки 49,98 12,06 
Квалитет рада 
женски 3,27 0,96 
0,000 28 1,000 
мушки 3,27 0,96 
Увиђање грешака 
женски 3,40 0,98 
-0,370 28 0,714 
мушки 3,53 0,99 
Отклањање грешака 
женски 3,47 0,91 
0,000 28 1,000 
мушки 3,47 0,83 
Квантитет рада 
мушки 3,33 0,61 
0,240 28 0,812 
женски 3,27 0,88 
Радна дисциплина 
мушки 3,60 1,05 
1,249 28 0,222 
женски 3,13 0,99 
Однос према 
средствима за рад 
женски 4,00 0,53 
1,658 28 0,109 
мушки 3,47 1,11 
Уредност у раду женски 3,67 0,81 
0,000 28 1,000 
мушки 3,67 1,040 
Темпо рада женски 3,80 0,41 
0,000 28 1,000 
мушки 3,80 1,27 
Залагање у 
извршењу задатка 
женски 3,33 0,97 
-0,538 28 0,595 
мушки 3,53 1,06 
Однос према 
занимању 
женски 3,93 0,59 
0,237 28 0,815 
мушки 3,87 0,91 
Однос према 
инструктору 
женски 4,13 0,74 
0,766 28 0,450 
мушки 3,87 1,12 
Спремност на 
сарадњу 
женски 3,87 0,91 
-0,638 28 0,529 
мушки 4,07 0,79 
Комуникација са 
околином 
женски 4,13 1,18 
0,984 28 0,333 





женски 3.40 0,73 
-0,200 28 0,843 
мушки 3,46 1,06 
 
Број година школовања као и узраст испитаника не корелирају статистички 
значајно са скором на овој скали, као ни са њеним ајетмима (p>0,05) (Табела 32). 
Табела 32 – Постигнуће на Скали процене успешности и понашања ученика на 



















Однос према средствима за рад 
r -0,053 
p 0,779 






Залагање у извршењу задатака 
r 0,15 
p 0,428 
Однос према занимању 
r -0,024 
p 0,9 
Однос према инструктору 
r 0,038 
p 0,841 
Спремност на сарадњу 
r 0,334 
p 0,071 
Комуникација са околином 
r 0,087 
p 0,674 





Коефицијент интелигенције не корелира статистички значајно са укупним 
скором ове скале (p>0,05), као ни са њеним ајтемима (p>0,05) (Табела 33). 
Табела 33 – Коефицијент интелигенције и Скала процене успешности и понашања 



















Однос према средствима за рад 
r 0,280 
p 0,134 






Залагање у извршењу задатака 
r 0,206 
p 0,276 
Однос према занимању 
r 0,333 
p 0,072 
Однос према инструктору 
r 0,267 
p 0,154 
Спремност на сарадњу 
r 0,095 
p 0,618 
Комуникација са околином 
r -0,060 
p 0,753 







4.8. Повезаност Скале процене успешности и понашања на практичној настави са 
задацима за процену когнитивне флексибилности 
 
Између укупног скора на скали процене успешности на практичној настави и 
семантичке флуентности нема статистички значајних корелација (Табела 34). 
Табела 34 – Скала процене успешности и понашања ученика на практичној настави и 
семантичка флуентност 
















Између укупног скора на скали процене успешности на практичној настави и 
фонолошке флуентности нема статистички значајних корелација (Табела 35). 
Табела 35 – Скала процене успешности и понашања ученика на практичној настави и 
фонолошка флуентност 
















Укупан скор на практичној настави статистички значајно умерено и негативно 
корелира са бројем секунди на Тесту поништавања слова (Б) тесту, што указује на то да је 
испитаницима који остварују виши укупан скор потребно мање времена да реше овај 
задатак (Табела 36). 
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Табела 37 – Скала процене успешности и понашања ученика на практичној настави и 
семантичка и фонолошка флексибилност – укупан број парова  











Табела 36 – Скала процене успешности и понашања ученика на практичној настави и 
Тест поништавања слова (А и Б) 



















Са укупним бројем парова на скали за процену семантичке и фонолошке 
флексибилности, укупнан скор ове скале не остварује статистички значајне корелације 
(p>0,05) (Табела 37). 
Са временом потребним за решавање првог и другог дела ТМТ и бројем 
грешака на другом ТМТ укупан скор на практичној настави не остварује статистички 
значајне корелације (Табела 38). 
Табела 38 – Скала процене успешности и понашања ученика на практичној настави и 
Тест маркирања трага  
  Укупан скор на 
практичној настави 
Први део-време r -0,234 
p 0,213 
Други део-време r 0,037 
p 0,846 







Когнитивна флексибилност, као базична егзекутивна функција, је важна 
способност, како током школовања и периода транзиције, тако и у свакодневном животу. 
Код особа са ИО, процес професионалне рехабилитације почиње у периоду транзиције 
између основне и средње школе, а након тога се почиње са професионалним 
оспособљавањем ученика са ИО. Професионално оспособљавање подразумева примену 
теоријске и практичне наставе. Партиципација на тржишту рада намеће особама са ИО 
потребу изналажења и генерисања стратегија, планирање, решавање проблема, промену 
устаљеног начина размишљања, генерализацију научених принципа у раду, увиђање 
грешака, добре интерперсоналне односе и комуникацију, прилагођену реакцију на стресне 
и фрустрирајуће ситуације, одговарајуће, адаптивне вештине, мотивацију, самоефикасност 
ради што бољег и успешнијег обављања радних обавеза.  
Наше истраживање је имало за циљ да утврди однос између когнитивне 
флексибилности и постигнућа на практичној настави код адоласцената са лаком 
интелектуалном ометеношћу.  
Тест поништавања слова испитаници завршавају у временском распону од 37 
до 152 секунде (AS=62,37; SD=24,86) правећи при том између 0 и 15 грешака (AS=1,77; 
SD=2,90). Типична популација прави у просеку неколико грешака и завршава тест у 
просеку временски испод 2 минута (Mesulam, 1985, према Lowery, Ragland, Gur, Gur & 
Moberg, 2004). Између коефицијента интелигенције и броја грешака на Теста 
поништавања слова (А) постоји негативна и умерена статистички значајна корелација која 
указује да испитаници са вишим коефицијентом интелигенције остварују мањи број 
грешака на овом тесту (r=-0,382; p<0,05), док се статистички значајна негативна и умерена 
корелација уочава и између коефицијента интелигенције и времена потребног за решавање 
Теста поништавања слова (Б), што указује на то да је испитаницима са вишим 
коефицијентом потребно мање времена да реше тест (r=-0,479; p<0,05) . 
На тесту за процену семантичке флуентности резултати показују да 
адолесценти са ЛИО продукују укупно од 20 до 64 речи (AS=35,50; SD=9,49), док је број 
речи за различите категорије сличан, са највишим просечним бројем речи на категорији 
животиње (AS=12,43; SD=3,46). У истраживању спроведеном на истој популацији 
50 
 
добијено је да су особе са ИО, узраста 10-13,11 година, продуковале у просеку 9-10 
адекватних речи, док су деца типичне популације, у контролној групи истог узраста, 
продуковала просечно до 18 адекватних речи у оквиру одређене категорије (Levin et 
al.,1991; Strauss et al., 2006, према Gligorović & Buha, 2011). Статистички значајна 
корелација између коефицијента интелигенције и семантичке флуентности је потврђена и 
у другом истраживању код популације особа са умереном ИО (r=0,329; p=0,001) 
(Gligorović & Buha, 2014). Умерену статистички значајну корелацију количник 
интелигенције остварује и са бројем речи продукованих у категорији одећа (r=0,525; 
p<0,05), што би се могло тумачити тиме да ове особе имају развијенију схему тела и 
самим тим и бољу продукцију на тему одеће. У односу на број речи у временским 
сегментима присутна је статистички значајна ниска ка умереној корелацији са бројем 
продукованих речи у трећем и четвртом сегменту где испитаници са вишим 
коефицијентом продукују већи број речи у овим сегментима, што указује на то да 
испитаници са вишим количником интелигенције користе боље стратегије у 
претраживању менталног лексикона.  
Коефицијент интелигенције статистички значајно и умерено корелира и са 
фонолошком флуентношћу, конкретно са укупним бројем речи које испитаници 
продукују, са бројем речи на глас К које продукују као и са бројем речи које продукују у 
четвртом сегменту где испитаници са вишим коефицијентом интелигенције остварују 
боље скорове у свим наведеним областима. То потврђује и истраживање у којем је 95 
испитаника са лаком ИО било подељено у две групе: испитаници са вишим 
коефицијентом интелигенције и испитаници са нижим коефицијентом интелигенције, а 
резултати показују да је прва група продуковала више речи (AS=12,94) у односу на другу 
групу (AS=9,23) (Gligorović & Buha, 2011). У истраживању на популацији особа са 
умереном ИО, резултати показују корелацију између теста фонолошке флуентности и 
коефицијента интелигенције (r=0,524; p=0,000) (Gligorović, Buha, Dučić & Kaljača, 2018). 
Узраст испитаника статистички значајно умерено корелира са бројем речи на глас К у 
првом сегменту као и са бројем речи на глас К у трећем сегменту, при чему испитаници 
старијег узраста продукују већи број речи. У студији у којој је учествовало 411 
испитаника, узраст је показао минимални ефекат као предиктор пребацивања код 
фонолошке флуентности (Troyer, 2000). Резултати показују да су узраст и коефицијент 
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интелигенције у корелацији са фонолошком флуентношћу, што се одражава продукцијом 
већег броја речи и самим тим и бољом фонолошком флуентношћу код особа са ИО. Нижа 
фонолошка и семантичка продуктивност могу бити одраз недовољног познавања појмова 
– припадника задатих категорија, лоше организованог знања или неефикасне стратегије 
призивања речи (Gligorović i Buha, 2011). 
Што се тиче резултата задатка наизменичног продуковања речи – фонолошке 
флексибилности: узраст испитаника умерено корелира са укупним бројем парова и 
бројем парова у првом сегменту што указује на то да старији испитаници продукују већи 
број парова, док коефицијент интелигенције корелира умерено са укупним бројем парова 
и бројем парова на другом сегменту, при чему испитаници са вишим коефицијентом 
продукују већи број парова. То је утврдило и једно истраживање истичући узраст као 
једини значајан чинилац когнитивне флексибилности код деце са ЛИО, а поред тога, 
утврђене су значајне разлике у динамици развоја когнитивне флексибилности испитаника 
који припадају категоријама нижег и вишег коефицијента интелигенције (Gligorović i 
Buha, 2012c). 
Слично фонолошкој, код семантичке флексибилности узраст испитаника 
статистички значајно умерено корелира са укупним бројем парова (r=0,460; p<0,05) што 
указује на то да испитаници старијег узраста продукују већи број парова. Коефицијент 
интелигенције статистички значајно и умерено корелира са укупним бројем парова, 
бројем парова у другом сегменту, али и укупним бројем грешака, што указује на то да 
испитаници са већим коефицијентом интелигенције праве већи број грешака. 
На Тесту маркирања трага број година школовања статистички значајно 
умерено и негативно корелира са временом потребним за други део (r=-0,408; p<0,05), што 
указује на то да је испитаницама који имају већи број година школовања потребно мање 
времена за овај део задатка. Други део овог теста нас упућује на процену виших нивоа 
егзекутивне контроле, првенствено на флексибилност измене менталног сета у условима 
рапидне смене концепата (Baron, 2004, према Gligorović i Buha, 2012a). Сличне резултате 
показује и студија у којој је учествовало 287 одраслих испитаника типичне популације, 
узрасног распона од 20 до 79 година и приближног нивоа едукације, истичући да се 
перформанса побољшава са годинама. Осим тога и едукација, такође, утиче на 
перформансу како укупно на оба дела, тако и појединачно (Giovagnoli, Del Pesce, 
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Mascheroni, Simoncelli, Laiacona & Capitani, 1996). Неки аутори истичу, пак, да утицај 
година и едукације није еквивалентан за оба дела на Тесту маркирања трага и да се 
перформансе на првом делу смањују са годинама али не и са едукацијом (Tombaugh, 
2004). У домаћем истраживању, које је имало за циљ утврђивање нивоа развоја 
когнитивне флексибилности код деце са лаком ИО, утврђено је да узраст статистички 
значајно утиче на резултате на другом делу Теста маркирања трага, и да се тај утицај 
остварује у брзини рада потребном за извођење другог дела теста и у броју грешака на 
истом (Gligorović i Buha, 2012b). У нашем истраживању то није случај; нисмо пронашли 
статистички значајне разлике између узраста, IQ-а и Теста маркирања трага.  
Резултати показују да се узраст одражава на бољу продукцију речи код 
фонолошке флуентности и бољу продукцију парова речи код фонолошке и семантичке 
флексибилности. Нека истраживања показују опадање егзекутивних функција са годинама 
(Bouazzaoui et al., 2014; Clarys, Bugaiska, Tapia & Baudouin, 2009; Crawford et al., 2000; Fisk 
& Sharp, 2004; Glisky & Kong, 2008; Helder et al., 2016; Salthouse, Atkinson & Berish, 2003; 
Taconnat et al., 2009; Treitz et al., 2007, према Zadro et al., 2016), док део истаживања 
потврђује да опада инхибиторна контрола али не и когнитивна флексибилност (Treiz et al., 
2007, према Zadro et al., 2016). Испитаници нашег узорка су узраста 16–19 година, а 
сматра се да се конитивна флексибилност развија све до пубертета (Smidts et al., 2004, 
према Gligorović i Buha, 2012b), достижући врхунац у добу изеђу 21 и 30 година (Cepeda et 
al., 2001, према Dajani & Udin, 2015), стога су и разлике очекиване.  
Да би ученици развили когнитивно флексибилне вештине обраде и да стекну 
садржајне структуре знања које могу подржати флексибилну когнитивну обраду, потребна 
су флексибилна учења која омогућавају да се исти предмети представе и науче на 
различите начине и за мноштво различитих намена (Spiro, Feltovich, Jacobson & Coluson, 
1995). Резултати једног истраживања иду у прилог ставу да IQ није значајан детерминатор 
развоја когнитивне флексибилности у популацији деце са лаком ИО (Gligorović i Buha, 
2012c), но у нашем истраживању то није случај. Наше истраживање је показало да 
ученицима са вишим количником интелигенције треба мање времена да заврше задатак, 
имају мањи број грешака на Тесту поништавања слова, бољу продукцију речи на 
тестовима фонолошке и семантичке флуентности, бољу продукцију парова речи на 
тестовима семантичке и фонолошке флексибилности. Код деце и одраслих са вишим IQ 
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скоровима, обрада информација је бржа, што доводи до системске предности која је 
нарочито уочљива у задацима који захтевају стратешки приступ или реаговање у 
одређеном временском периоду (Alexander, Johnson, Leibham & DeBange, 2004, према 
Gligorović i Buha, 2018).  
Наш узорак обухвата 15 испитаника (50%) мушког пола и 15 испитаника (50%) 
женског пола. Нису утврђене полне разлике у постигнућу на тестовима когнитивне 
флексибилности и скали процене успешности и понашања на практичној настави. 
На Скали процене успешности и понашања ученика на практичној 
настави испитаници овог узорка остварују од 21 до 67 поена (AS=50,47; SD=10,65) на 
укупном скору. Висока стандардна девијација указује на велике разлике у укупном скору 
међу испитаницима овог узорка. Највећи просечни скор остварују на ајтему однос према 
инструктору, док је најнижи на ајтему квалитет рада. Овоме иде у прилог чињеница да 
смо као инструмент за постигнуће на практичној настави вредновали искључиво оцену 
радних инструктора. Истраживање у коме је утврђено да је однос ученика са лаком ИО и 
радног инструктора на задовољавајућем нивоу, тј. подршка, вербалне стимулације од 
радног инструктора, повратне информације током непосредног рада кључне су за учење и 
посвећеност раду ових ученика, а понекад и неформални разговори попут тражења савета, 
разговора о личним и породичним проблемима стварају базу међусобног поверења и 
уважавања (Milanović Dobrota, 2015, према Милановић Доброта и Радић Шестић, 2017). За 
нека будућа истраживања би било погодније додати и ситуациону процену ученика на 
практичној настави ради формирања свеопште слике постигнућа, иако смо ми имали у 
виду упућеност и објективност самих радних инструктора. 
У нашем узорку су учествовали ученици другог (помоћник књиговесца и 
припремач намирница) и трећег степена образовања (пекар и фризер). Истраживачки 
подаци других аутора указују на то да ученици трећег степена образовања испољавају 
боље радне перформансе од ученика другог степена образовања, у смислу вишег нивоа 
самопоштовања и уверенији су у своју ефикасност обављања радних задатака током 
практичне наставе, успешнији су у тражењу помоћи када им је она неопходна (Милановић 
Доброта, 2015). Ово може бити један од разлога великих разлика међу испитаницима у 
укупном скору на практичној настави. 
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Резултати које смо добили показују да постигнуће на практичној настави не 
корелира са тестовима и задацима за процену когнитивне флексибилности, осим са 
Тестом поништавања слова. Ово може имати везе са тим што је овај задатак имао за циљ 
да ученика претходно уведе у рутину након чега се тражи промена фокуса, а склоност ка 
рутини је одлика особа са ИО у свакодневном животу, па и на практичној настави. Остали 
задаци за процену когнитивне флексибилности захтевају рапидне промене приликом 
претраживања, као и примену и промену различитих стратегија у нерутинским условима. 
С тим у вези, познато је да особе са ИО често користе неадекватне стратегије, а то се 
манифестује у тешкоћама праћења задатка, њихових значајних димензија или више 
димензија истовремено, занемаривања ирелевантних информација, ослањања на правила 
претходног задатка и сл. (Gligorović & Buha, 2011). 
Овим истраживањем смо радили ајтем анализу и укупан скор постигнућа на 
практичној настави, без анализе социјалне адаптације и успеха у раду. Ова додатна 
анализа могуће је да би нам детаљније расветлила везу између когнитивне 
флексибилности и успешности и понашања адолесцената са ЛИО на практичној настави. 
Укупан скор на практичној настави статистички значајно умерено и негативно 
корелира са бројем секунди на Тесту поништавања слова (задатак Б), што указује на то да 
је испитаницима који остварују виши укупан скор потребно мање времена да реше овај 
задатак. Овај други део задатка нас упућује на когнитивну флексибилност, а она, као 
компонента егзекутивних функција може да укаже на значај адаптивних и академских 
могућности за особе са лаком ИО (Gligorović i Buha, 2012c). Ученици са боље развијеном 
когнитивном флексибилношћу успешније ће обављати радне задатке на практичној 
настави, који подразумевају свеукупно: квалитет и квантитет рада, однос са инструктором 
и колегама, спремност на сарадњу, увиђање и откањање грешака, комуникација са 
околином, спремност и залагање у раду, уредност, однос према средствима за рад, према 
простору. И ниво саморегулације ученика са ИО на практичној настави може да се 
испољи, јер знамо да постоји каузална повезаност између саморегулације и егзекутивних 
функција, а она посебно долази до изражаја када се, из одређених разлога (нпр. ментални 
и физички замор) снизи ниво саморегулационе функционалности особе, што за последицу 
има и пад у квалитету решавања задатка којима се испитује овај домен когниције (Solberg 
Nes et al., 2009, према Kaljača i Dučić, 2016). 
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Ученици са лаком ИО практичну наставу перципирају као значајну и 
стимулишућу, ангажованији су у односу на вршњаке типичне популације (Милановић 
Доброта и Радић Шестић, 2017). Кључни индикатор радне ефикасности ученика са ЛИО 
на практичној настави је поседовање сета способности, вештина и знања (развијених кроз 
теоријско-практичну наставу и ваннаставне активности) и личних атрибута, који 
омогућава свим особама успешнију транзицију из школске у радну средину (Милановић 
Доброта, 2015). То су генеричке радне вештине и оне обухватају пакет трансферабилних 
или ,,преносивих“ вештина, независних од занимања и области рада, а која доприносе 
свеукупном раду појединца кроз унапређење његових капацитета да се самостално 
прилагоди, учи и ради (Milanović-Dobrota, 2014).  
Mожемо рећи да се когнитивна флексибилност одражава на успешност ученика 
на практичној настави у времену потребном за решавање задатка. Осим примене на 
практичној настави, боља когнитивна флексибилност ће, несумњиво, помоћи и олакшати 
да ученици са лаком ИО стекну компетенције потребне за обављање радних активности, 
па и боље адаптивне способнсти у свакодневном животу. Особе са ИО често имају 
смањену способност стварања сопствених стратегија и примену неодговарајућих и 
нефлексибилних стратегија упамћивања и/или решавања проблема (Gligorović, 2010; 
Gligorović i Buha Đurović, 2010, према Gligorović i Buha, 2011), а у њеној основи се налазе 
базичне егзекутивне функције (Gligorović i Buha, 2011). Генерално, унапређеније 
егзекутивне функције доприносе ,,сврсисходном, ка циљу усмереном понашању“ 
(Gligorović, 2013) у свим сферама живота, не само кроз практичну наставу и радне 
активности. Познато је да егзекутивне функције, социјална когниција и језичке 
способности имају значајну улогу у развоју појединца, и то од једноставних образаца 
понашања новорођенчета преко развоја маштовите игре и аутономије деце, до планирања 











Наше истраживање је имало за циљ утврђивање односа између когнитивне 
флексибилности и постигнућа на практичној настави код адолесцената са лаком ИО. 
Резултати су показали да на Скали процене успешности и понашања ученика на 
практичној настави испитаници овог узорка остварују од 21 до 67 поена (AS=50,47; 
SD=10,65) на укупном скору. Високе стандардне девијације указују на велике разлике у 
укупном скору међу испитаницима овог узорка. Највећи просечни скор остварују на 
ајтему однос према инструктору, док је најнижи на ајтему квалитет рада. Овоме иде у 
прилог чињеница да смо као инструмент за постигнуће на практичној настави вредновали 
искључиво оцену радних инструктора. За нека будућа истраживања би било погодније 
додати и ситуациону процену ученика на практичној настави ради формирања свеопште 
слике постигнућа, иако смо ми имали у виду упућеност и објективност самих радних 
инструктора. У нашем узорку су учествовали ученици другог (помоћник књиговесца и 
припремач намирница) и трећег степена образовања (пекар и фризер). Ученици трећег 
степена образовања приказују боље радне перформансе од ученика другог степена 
образовања, у смислу вишег нивоа самопоштовања и уверенији су у своју ефикасност 
обављања радних задатака током практичне наставе, успешнији су у тражењу помоћи када 
им је неопходна (Милановић Доброта, 2015). Ово може бити један од разлога великих 
разлика међу испитаницима у укупном скору на практичној настави. 
Укупан скор на практичној настави статистички значајно умерено и негативно 
корелира са бројем секунди на Тесту поништавања слова, што указује на то да је 
испитаницима који остварују виши укупан скор потребно мање времена да реше овај 
задатак. Mожемо рећи да се когнитивна флексибилност одражава на успешност ученика 
на практичној настави у времену потребном за решавање задатка. Постоје индивидуалне 
разлике на нивоу интелектуалног функционисања, где ученицима са вишим количником 
интелигенције (IQ) треба мање времена да заврше задатак, имају мањи број грешака на 
тесту поништавања слова, бољу продукцију речи на тестовима фонолошке и семантичке 
флуентности, бољу продукцију парова речи на тестовима семантичке и фонолошке 
флексибилности. Ученици са боље развијеном когнитивном флексибилношћу успешније 
ће обављати радне задатке на практичној настави, који подразумевају свеукупно: квалитет 
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и квантитет рада, однос са инструктором и колегама, спремност на сарадњу, увиђање и 
откањање грешака, комуникација са околином, спремност и залагање у раду, уредност, 
однос према средствима за рад, према простору. 
Резултати показују и да се узраст одражава на бољу продукцију речи код 
фонолошке флуентности и бољу продукцију парова речи код фонолошке и семантичке 
флексибилности.  
Ограничење овог рада јесте релативно мали узорак популације особа са ИО. 
Такође, нисмо урадили анализу утицаја когнитивне флексибилности на социјалну 
адаптацију и успех у раду на практичној настави ученика са лаком ИО, што би била 
препорука за будућа истраживања. Такође, значајно би било и утврдити однос између 
когнитивне флексибилности и постигнућа на практичној настави другог и трећег степена 
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Тест поништавања слова (задатак А) 
А 
 
Р Е К Љ М Е Н Ц Ш И Д Ц А Б Е З Ц М Г Е Р П Ц О А Ц Е Р В Б Е У Џ Ц Ч 
Е А Њ Ц Ј Е К П О Ц Ф Е К Ц Ј Ж И  
Д Ц У Ш Е А Н Ц Ж Л Е Ц А Р Б Е К М Ц О Е К Е Н Љ Х Ч Е А С М Ц Е Н Б 
Ц К Е Г П Р Ц Е Н М Ц А Ф Ћ Ц Ђ У 
Н А Н Ц Б Е А Ц О К Л Е Р Ц Љ М Ш Е К Ц А Б С Е Л Р П Ц С Е К Н Љ О Е 
Б К Ц Ж А Л Ц Г Е Ц К О Е Ц Б Е Д 
Г О Ј Ц Р Е С Н Ц О Е С А Л Ц М К Е Њ Ш Ц Г О Е Р П С Ц Ж Ф Ј К Е А Ц 
Љ А О Е Ш Ц С Е Џ Ч Е Љ Р Ц Е Р Ц 
А С Е Љ Ц М К Е Р О Ц А Е Ш У Ц А Л Е К М Е Ц Р Ц С Љ Е Ц А Г Ф Ж П 
Ц У Е Б В О Ј Е Ц К С Е Ц Р Н О У Ш 
У Б Е Л А Ц Г Е С Ц О Р Д Б Ц Е Л З Н Ц О Е С А Р Ц Л Е Г Б Е С Ц З Р Е Ц 





















M  Ј З В М Д Њ М Р Ц А Ш М Ф М Г Х Т Е Л Ч Љ 
Ф  Г М Ф Н У Ј О М Р Ф Њ О М П Б В Ц М Ф Ћ Д 
П  Ф П Р Д Ф Њ М П У И Ц Л Е Ј П М Ф А Т Б Ц 
Р  Б П М Ф Р Х И Р П Д В Т Б Н Д Ћ Њ Г Љ Ф Р 
К  Х К Ј Р П Ф М Л Ц Б К О Ј Е К Ч Љ Х О П Г 
З  К Р О Л К Ц К З Џ Ј Ж З А И С К Е З Х Т Ж 
И  О Г Ж И С В У Т Е Ш Н Д Ч А И Њ Џ Н В М И 
Г  К И Г З П Ћ Г Ф А С Т Р О Б Л Ш Џ Г Ф Њ И 
Л  Ф Б П Д Ф Њ М П У И Ц Л Е Ј П М Ф А Т Б Ц 
Е  Л Р Е Л К Ц К З Л Ј Ж З А И С К Е З Х Т Е 
У  Г М У Ф У Ј Е О М Ф Њ У Е П Б В Е У З Ћ Д 
Т  У Е Л Т У Њ М Р Ц А Ш М Ф М Г Х Т Е Л Ч Љ 
В  Л Р Е Л К Ц К З Л Ј Ж З А И С К В З Х Т Е 
Ћ  Х Ћ Ј Ч Џ Ф М Ћ Ц Ћ К О Ч Е К Ч Љ Х О Ћ Г 
